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Zur Ausgestaltung schulischer Praxisphasen im 
beruflichen Lehramtsstudium – Ergebnisse einer ersten 
Analyse 
Silke Lange und Dietmar Frommberger 
1. Einleitung 
In der universitären Lehramtsausbildung in Deutschland sind schulische Pra-
xisphasen etabliert.  Umfang, Rahmenbedingungen und Ausgestaltung dieser 
werden  unter  dem  Stichwort  „Praxisbezug“  vielfach  und  kontrovers  disku-
tiert. Insbesondere durch die Einführung von Bachelor- und Masterstrukturen 
wurde die Debatte um die schulische Praxis im Studium wieder vermehrt in 
den Fokus gerückt (vgl. Gröschner et al. 2013; Weyland 2014). Der Wert der 
schulpraktischen  Phasen  wird  dabei  per  se  als  unbestreitbar  aufgefasst  (vgl.  
Hascher 2011). 
Bisher liegen jedoch nur wenige belastbare Befunde über die Wirksam-
keit  und  erfolgswirksamen  Rahmenbedingungen  schulpraktischer  Studien  
vor. Zwar hat die empirische Erforschung der schulpraktischen Ausbildungs-
anteile  im  Lehramtsstudium  in  den  letzten  Jahren  deutlich  zugenommen,1 
dennoch ist die Reichweite der Untersuchungsergebnisse häufig auf einzelne 
Standorte  beschränkt  und  es  liegen  nur  ansatzweise  standortübergreifende  
Befunde vor (vgl. Gröschner et al. 2015). 
Den Herausforderungen im Zusammenhang mit der Professionalisierung 
der Lehramtsstudierenden begegnen die universitären Lehrerbildungsstandor-
te in Deutschland mit unterschiedlichen Konzeptionen schulpraktischer Aus-
bildungsanteile,  was  sich  auch  auf  die  mangelnde  Erkenntnislage  zu  schul-
praktischer  Studienanteilen  und  deren  Gestaltung  zurückführen  lässt  (vgl.  
Lange  i.  E.).  Verschiedene  Expertisen  und  Übersichten  geben  einen  allge-
meinen, alle Lehramtstypen umfassenden Überblick über den Stand der Re-
formen  in  der  schulpraktischen  Ausbildung  des  Lehramtsstudiums  in  
Deutschland (vgl. u. a. Gröschner et al. 2015; Offenberg et al. 2013; Weyland 
2012).  Eine  Übersicht  über  die  aktuellen  Schulpraxisphasenmodelle  im  be-
ruflichen  Lehramtsstudium  liegt  bisher  nicht  vor  –  obwohl  die  berufliche  
Bildung  und  das  berufliche  Lehramtsstudium durch  Besonderheiten  geprägt  
sind  (vgl.  u.  a.  Becker,  Spöttl  2013).  Inwieweit  diese  Besonderheiten  des  
                                                          
1 Einen Überblick über das mittlerweile florierende Forschungsfeld geben u. a. Besa & Büd-
cher (2014), Hascher (2012a, 2012b) sowie Weyland (2014). 
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beruflichen  Lehramts(-studiums)  sich  in  diesen  Konzepten  widerspiegeln,  
lässt sich derzeit nicht erörtern. Auch ist nicht klar, welche Gestaltungsmög-
lichkeiten und Rahmenbedingungen das Lernen in schulpraktischen Studien-
phasen umrahmen und unterstützten. 
Zur Beantwortung dieser Fragerichtungen sind zunächst Untersuchungen 
notwendig,  die  sich  auf  strukturelle  Aspekte  beziehen  und  grundlegende  
Konzepte der schulpraktischen Ausbildung in der ersten Phase identifizieren 
(vgl. Gröschner et al. 2015, 646). Eine solche Untersuchung wird im vorlie-
genden Beitrag vorgestellt. Ziel der Untersuchung ist es, die an den einzelnen 
Standorten des beruflichen Lehramtsstudiums implementierten Schulpraxise-
lemente  anhand  verschiedener  Merkmale  näher  zu  beschreiben.  Damit  
schließt  die  Untersuchung  an  vorliegende  Expertisen  an  und  erweitert  den  
Diskurs um das berufliche Lehramtstudium. Basierend auf einer Fragebogen-
erhebung wird den Fragen nachgegangen, wie schulische Praxisphasen im so 
genannten  Lehramtstyp  5  strukturiert  sind,  wie  die  universitäre  Begleitung  
dieser organisiert ist, in welcher Form diese Ausbildungsanteile curricular in 
das Studium integriert sind und inwiefern sich auf dieser Basis standortüber-
greifende Praxistypen identifizieren lassen. 
2. Zur Kontroverse der schulpraktischen Ausbildungsanteile 
im Lehramtsstudium 
Die  Schulpraxis  war  und  ist  das  „wesentliche  konstitutive  Ausbildungsele-
ment“  (Bennack,  Jürgens  2002,  143)  der  Lehrerausbildung.  Seit  der  Akade-
misierung  der  Lehramtsausbildung  wird  über  Form  und  Inhalt  derselben  
diskutiert  (vgl.  Helsper  et  al.  2002).  „Der Ruf nach ‚Mehr Praxis!’  war und 
ist“ dabei „eines der stabilsten Elemente im älteren wie neueren Reformdis-
kurs“ (Terhart 2013, 5). Gleichzeitig wird die häufig marginale und isolierte 
Stellung  der  schulpraktischen  Studien  kritisiert,  die  diese  zum  „Stiefkind  
innerhalb  der  Lehramtsstudiengänge“ (Glumper  & Wildt  2000,  zit.  n.  Wey-
land 2010, 6) werden ließ. Dies spiegelt sich auch im Erkenntnisstand zu den 
schulpraktischen Ausbildungsanteilen im Lehramtsstudium wider. Erst in den 
letzten Jahren hat die Erforschung der Wirksamkeit schulischer Praxisphasen 
zugenommen,  nachdem  „die  Qualität  berufspraktischer  Ausbildung  lange  
Zeit  unhinterfragt  blieb“  (Hascher  2011,  12).  Der  Blick  auf  die  empirische  
Befundlage zur Wirksamkeit schulpraktischer Studien rät zur Bescheidenheit, 
„was  die  Erwartungen  an  das  Lernpotential  von  Praktika  [...]  anbelangt“  
(Hascher 2006, 145). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass sich in Prak-
tika  sowohl  erwünschte  als  auch  unerwünschte  Entwicklungen  vollziehen,  
und offerieren vielseitige Prolemlagen (Hascher 2006, 2012a). 
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Die  Begriffe  Praxis,  Praxisbezug,  schulpraktische  Ausbildung  etc.  werden  
dabei sowohl in der Literatur als auch im Alltagsbewusstsein nicht einheitlich 
verwendet (vgl. Schubarth et al. 2012a, 52). Die Formen von Praxisbezügen 
differenzieren in den Studiengängen: Sie reichen von forschungsorientierten 
Zugängen,  in  denen  die  Praxis  zum Forschungsgegenstand  wird  (Praxisfor-
schung),  über  lehr-  und  dialogorientierte  Zugänge,  bei  denen  die  Praxis  als  
Thema der Lehre bzw. des Dialogs aufgenommen wird, bis hin zu den eigent-
lichen Praktika, in denen neben dem Studium Arbeitserfahrungen an zukünf-
tigen Arbeitsorten gesammelt werden (vgl. Bargel 2012, 37; Schubarth et al. 
2012a,  52).  Die  schulpraktischen  Studien,  wie  sie  von  der  KMK  (2005,  3)  
bereits für das Bachelorstudium gefordert werden, werden i. d. R. als Prakti-
ka  im  eigentlichen  Sinn,  also  Erfahrungsraum  am  zukünftigen  Arbeitsort  
berufsbildende  bzw.  berufliche  Schulen,  aufgefasst  und  untersucht.  Für  die  
Bezeichnung  dieser  Ausbildungsanteile  werden  verschiedene  Termini  ge-
nutzt,  die  jedoch  vielfach  einen  Bezug  zum  Praktikum  und  zum  Lernort  
Schule  ausdrücken  (vgl.  Lange  i.  E.).  Darunter  fallen  bspw.  Termini  wie  
schulische  Praxisphasen,  schulische  Praxis,  schulische  Studien,  schulprakti-
sche  Ausbildung,  Schulpraxis,  Praktikum etc.,  die  im Beitrag  synonym ver-
wendet werden.  
Die vorliegenden Befunde zu den schulpraktischen Ausbildungsanteilen 
im Studium sind insgesamt sehr heterogen: Es zeigt sich, dass die Praxispha-
senmodelle eng an die an der Hochschule jeweils vorherrschenden Lehrerbil-
dungsmodelle  geknüpft  sind,  die  zwischen  und  auch  innerhalb  der  Bundes-
länder  variieren  (vgl.  zusammenfassend  Gröschner  et  al.  2015,  642).  Dabei  
verfolgen  die  schulpraktischen  Studien  unterschiedliche  Zielsetzungen,  die  
u.  a.  durch  die  Platzierung  im  Studienverlauf  (vgl.  Gröschner  et  al.  2015,  
643) und unterschiedliche Organisationsformen (vgl Schubarth et  al.  2012b, 
138) erreicht werden sollen.  Bisher fehlen jedoch weitergehende empirische 
Studien,  die  die  Platzierung  im  Studienverlauf  und  die  Organisationsform  
von schulischen Praktika insbesondere im Hinblick auf deren Wirksamkeit in 
den  Blick  nehmen  (vgl.  Gröschner  et  al.  2015,  644).  Erste  Befunde  zeugen  
jedoch davon, dass die Studierenden im Praktikum oftmals von einer Lernsi-
tuation zur nächsten springen, ohne dass der Lernprozess systematisch gestal-
tet wird (vgl. Hascher 2012a, 122). Deshalb wird der Vor- und Nachbereitung 
sowie  der  Begleitung  und  Betreuung  der  Praktikumsphasen  eine  besondere  
Bedeutung zugeschrieben (vgl.  Hascher 2012a,  123; Schubarth et  al.  2012a, 
82; 2012b, 138), auch um die Aneignung unhinterfragter Praxis zu vermeiden 
(vgl. Hascher 2012a, 122; Holtz et al. 2013). Zur Überwindung des Problems 
ist  die  Einbeziehung  und  Schulung  der  Betreuungspersonen  unabdingbar  
(vgl. Holtz et al. 2013). Untersuchungen, die auf die Wirksamkeit von Praxi-
sphasen fokussieren, weisen zum Teil einen Kompetenzzuwachs der Studie-
renden nach, andere Untersuchungen können jedoch kaum Kompetenzverän-
116 
derungen  verzeichnen.2  „Allerdings  ist  die  Wirksamkeit  bei  weitem  noch  
nicht hinreichend überprüft“ (Hascher 2012a, 123).  
Trotz  der  heterogenen  Befundlage  besteht  die  Grundüberzeugung,  dass  
Praxisphasen für die Professionalisierung wichtig und notwendig sind. Inso-
fern ist es nicht verwunderlich, dass über alle Lehramtstypen hinweg aktuell 
ein  Trend  zur  Ausweitung  der  schulischen  Praxisphasen  zu  verzeichnen  ist  
(vgl. Offenberg, Walke 2013; Weyland 2012). Erkennbar ist dabei ein „bun-
deslandübergreifendes  Bestreben  zur  Einrichtung  von  Praxissemestern“  
(Weyland 2012,  4),  das  zum Teil  von einer  Verkürzung des  Vorbereitungs-
dienstes begleitet wird (vgl. Weyland 2014).  
Pointiert  zeigt  sich  hier  die  Kontroverse  der  schulpraktischen  Ausbil-
dungsanteile  im  Lehramtsstudium  –  Hascher  (2011)  spricht  vom  „Mythos  
Praktikum“.  Auf  der  einen  Seite  wird  der  schulpraktischen  Ausbildung  im  
Lehramtsstudium seit Jahrzehnten eine besondere Bedeutung zugeschrieben, 
andererseits haben schulpraktische Studien über lange Zeit keine strukturelle 
und  curriculare  Wertschätzung  erhalten  –  die  Hochschulrektorenkonferenz  
(HRK) sprach 1998 von einem „Randphänomen“. Zusätzlich wurde auch die 
Qualität der schulpraktischen Ausbildung lange Zeit nicht hinterfragt, sodass 
bisher nur ein spärliches Wissen über die Wirksamkeit der schulischen Praxi-
sphasen vorhanden ist  – Hascher (2011, 12) bezeichnet die Theorieentwick-
lung  als  „rudimentär“.  Bisher  lassen  sich  keine  „validen  Hinweise  auf  den  
optimalen  Zuschnitt  von  Praxiselementen  im Lehramtsstudium“ finden  (Of-
fenberg,  Walke  2013,  40).  Gröschner  und  Kollegen  (2015)  führen  das  vor  
allem darauf  zurück,  dass  bisher  nur  wenige  Untersuchungen vorliegen,  die  
die  strukturellen  Rahmenbedingungen  gezielt  berücksichtigen  und  verglei-
chende  Analysen  vornehmen.  „Zumeist  liegt  in  den  auf  Praxisphasen  bezo-
genen  Wirksamkeitsuntersuchungen  ein  starker  Fokus  auf  einzelnen  Hoch-
schulstandorten“ (ebd., 641).  
Gleichzeitig  haben  viele  Ausbildungsstandorte  in  Deutschland  im  Rah-
men  von  Um-  und  Neustrukturierungen  eine  Ausweitung  der  schulprakti-
schen  Ausbildungsbestandteile  vorgenommen.  Ergebnis  der  Entwicklungen  
sind verschiedene Modelle und Ansätze im Bundesgebiet, weshalb Weyland 
(2012, 50) von einem „bundesweiten Flickenteppich“ spricht.  
Um die Theorieentwicklung zum Lernen in schulpraktischen Studien vo-
ran  treiben  zu  können,  ist  es  nach  Gröschner  und  Kollegen  (2015)  jedoch  
unabdingbar,  standortübergreifende  und  damit  Strukturen  berücksichtigende  
Analysen durchzuführen. Der Bedarf an empirischer Forschung zum aktuel-
len  Stand  der  Reformen  sowie  darauf  aufbauender  standortübergreifender  
Forschung zur wirksamen Ausgestaltung schulpraktischer Ausbildungsanteile 
wird hier deutlich.  
                                                          
2  Dies lässt sich auch auf die Anlage der Untersuchungen zurückführen. Ein Teil der Untersu-
chungen  stellen  Wirksamkeitsstudien  i.e.S.  dar,  andere  arbeiten  mit  Kompetenzselbstein-
schätzungen, um die Kompetenzzuwächse nachzuzeichnen (vgl Hascher 2012a, 123). 
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3. Vorstellung der Analyse und der Ergebnisse 
3.1 Untersuchungsansatz 
Vergleichbare Untersuchungen basieren auf Analysen studiengangsrelevanter 
Dokumente (vgl. Gröschner et al. 2015; Weyland, Wittmann 2010, Weyland 
2012). Im Zuge dieser Untersuchung erfolgte eine Fragebogen-Erhebung, um 
eine  Beschreibung der  schulpraktischen universitären Ausbildungsanteile  zu  
erhalten  und  Schulpraxisphasenkonzepte  identifizieren  zu  können.  Einbezo-
gen wurden dabei nur Schulpraktika. Die für das berufliche Lehramt darüber 
hinaus notwendige fachpraktische Tätigkeit (vgl. KMK 2016) wurde explizit 
nicht einbezogen. Der Fragebogen wurde vor Beginn der Untersuchung durch 
KollegInnen  verschiedener  Bundesländer  getestet  und  kommentiert,  um der  
Herausforderung  der  Validität  einzelner  Fragen/Items  zu  begegnen.  Für  die  
Erhebung  wurden  62  Personen  an  den  51  ausbildenden  Standorten  in  
Deutschland per E-Mail angeschrieben und um Teilnahme gebeten. Bis zum 
05. Juli 2016 lagen 38 Rückmeldungen von 36 Standorten vor, das entspricht 
einem Anteil  von  70,59  %.  An der  Erhebung beteiligt  haben  sich  Standorte  
aus 13 der 15 ausbildenden Bundesländer,  Daten fehlen derzeit  aus Bremen 
und aus Sachsen. 
3.2 Rahmen der Untersuchung  
Schulpraxisphasen  lassen  sich  durch  eine  Vielzahl  unterschiedlicher  Merk-
male charakterisieren (vgl. Lange i.  E.).  Ein Konsens über die zur Beschrei-
bung und zum Vergleich heranzuziehenden Indikatoren zeichnet  sich bisher 
nicht  ab.  Aufgrund  der  Heterogenität  der  Studiengangsstrukturen  ist  jedoch  
eine Fokussierung auf ausgewählte Aspekte unabdingbar. In der vorliegenden 
Untersuchung  wurden  vor  dem  Hintergrund  der  forschungsleitenden  Frage-
stellungen,  die  einleitend  präzisiert  wurden,  die  Strukturen,  die  Begleitung  
und die curriculare Einbindung der schulischen Praxisphasen fokussiert (Ab-
bildung 1). 
Auf der strukturellen Ebene  können die Praktika hinsichtlich vielfälti-
ger  Merkmale  unterschieden  werden.  Zunächst  ist  festzustellen,  dass  die  
Anzahl  und  die  Bezeichnung  sowie  die  Dauer  der  Praktika  an  den  Ausbil-
dungsstandorten  variieren  (vgl.  u.  a.  Weyland  2012).  Auch  bezogen  auf  die  
institutionelle  Zuständigkeit  lassen  sich  divergente  Entwicklungen beobach-
ten.  Einerseits  werden  Praktika  in  der  Verantwortung  der  Hochschulen  
durchgeführt,  andererseits  setzen  einige  Bundesländer  auf  die  Zuständigkeit  
der Staatlichen Seminare für die schulpraktische Ausbildung bereits während 
der  universitären  ersten  Ausbildungsphase  (vgl.  ebd.).  Auf  der  temporär-
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strukturellen  Ebene  können  Praktikumskonzepte  darüber  hinaus  hinsichtlich  
der Organisationsform – als Blockpraktika oder semesterbegleitend angelegte 
Praktika (vgl. Bennack, Jürgens 2002; Gröschner et al. 2015) – und der Ver-
ortung im Studienverlauf unterschieden werden. 
Abb. 1: Kategorienraster zur Beschreibung der schulischen Praxisphasen im 
beruflichen Lehramtsstudium 
Strukturen schulischer Praxisphasen 
 Anzahl 
 Bezeichnung 
 Umfang 
Begleitung schulischer Praxisphasen 
 Seminaristische Begleitung 
 Unterrichtsbesuche 
 Mentorenqualifizierung 
Curriculare Einbindung schulischer Praxisphasen 
 Seminaristische Begleitung 
 Leistungsnachweise 
 Leistungspunkte 
 Benotung 
 Praktikumsübergreifendes  
Konzept 
Quelle: Eigene Darstellung 
Neben den strukturellen Rahmenbedingungen wird in vielen Untersuchungen 
die Begleitung  schulischer  Praxisphasen  einbezogen,  da  diese  als  erfolgs-
wirksames Element  der  schulpraktischen Ausbildung gilt  (vgl.  Gröschner  et  
al. 2015; Hascher 2012a; 2012b). Vorliegende Befunde zeigen, dass die Qua-
lität der Betreuung ein wesentlicher Einflussfaktor für das Lernen im Prakti-
kum ist  und gute  Lerneffekte  dann erzielt  werden,  wenn die  Praktika  syste-
matisch  durch  Lehrveranstaltungen  begleitet  werden  (vgl.  ebd.).  Relevante  
Indikatoren für die  Begleitung der  Schulpraktika sind daher  die  seminaristi-
sche  Begleitung,  die  Unterrichtsbesuche  und  die  Qualifizierung  der  schuli-
schen Mentoren.  
Auch auf der Ebene der curricularen Einbindung  ist die Art der semi-
naristischen Begleitung zu berücksichtigen,  da diese nicht  nur  Hinweise auf  
die  Begleitung  schulpraktischer  Phasen  liefert,  sondern  auch  eine  Form  der  
curricularen Einbindung in die (Lehramts-)Studiengänge darstellt. Neben der 
seminaristischen Begleitung liefern die zu erwerbenden Leistungspunkte (als 
Maßstab für den Lernzeitaufwand der Studierenden), die dafür notwendigen 
Leistungsnachweise  und  die  Benotung  dieser  Leistungen  Hinweise  auf  die  
curriculare Einbindung. Weyland (2012) folgend wird auch die Abstimmung 
der  einzelnen  schulischen  Praxisphasen  untereinander  zur  curricularen  Ein-
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bindung gezählt, weshalb praktikumsübergreifende Konzepte als Indikatoren 
für  die  curriculare  Einbettung  der  schulischen  Praxisphasen  herangezogen  
werden. Hierzu zählt auch das Konzept des Schulpraxissemesters. Als Schul-
praxissemester  wird  eine  mehrmonatige  Praxisphase  verstanden,  in  der  sich  
Studierende  für  einen  vorgegebenen  Zeitraum am Lernort  Schule  aufhalten.  
Vorbereitung,  Begleitung  und  Nachbereitung  dieser  Phase  sind  durch  ein  
entsprechendes  Konzept  abgestimmt  (vgl.  Perle  1999;  BaSS  2011).  Eine  
detaillierte  curriculare  Bestimmung  der  Schulpraxisphasen  über  die  Inhalte  
und gewünschten Verhaltensdispositionen in den Modulbeschreibungen kann 
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung aus forschungspraktischen Grün-
den nicht berücksichtigt werden. 
3.3 Darstellung und Diskussion ausgewählter Ergebnisse der Untersuchung3 
Auf der strukturellen Ebene zeigt sich, dass die Studierenden im Bachelor-
studium durchschnittlich  zwei  Schulpraktika  (M=1,87,  SD=1,042)  absolvie-
ren.  Diese  finden  vorwiegend  in  Blockform  statt  (88,37  %)  und  dauern  im  
Durchschnitt  3,78  Wochen (SD=0,989).  In  der  gesamten  Bachelorphase  ab-
solvieren  die  Studierenden  Schulpraktika  im Umfang  von  insgesamt  durch-
schnittlich 5,56 Wochen (SD=2,256).  
Im Masterstudium sind die Studierenden im Durchschnitt für ein Prakti-
kum (M=1,38, SD=0,609) in der Schule. Der Anteil der semesterbegleitenden 
Praktika ist in der Masterphase mit 29,27 % etwas höher als in der Bachelor-
phase,  liegt  jedoch  noch  immer  unter  dem  Anteil  der  Blockpraktika.  Die  
Praktika  weisen  im  Durchschnitt  einen  Umfang  von  7,94  Wochen  
(SD=7,124)  auf.  Insgesamt  verbringen  die  Studierenden in  der  Masterphase  
durchschnittlich  10,21  Praktikumswochen  in  der  Schule,  wobei  die  Stan-
dardabweichung  mit  11,72  Wochen  sehr  hoch  ausfällt,  was  sich  durch  die  
Differenz der Konzepte erklären lässt:  Praxissemester sind darauf ausgelegt,  
dass die Studierenden über einen längeren Zeitraum an der Schule sind, ande-
re Konzepte setzen dagegen auf mehrere und kürzere Praktikumsphasen. 
Über  Bachelor  und  Master  hinweg  absolvieren  die  Studierenden  zwischen  
einem  und  sieben,  im  Durchschnitt  drei  Schulpraktika,  wobei  im  Bachelor  
durchschnittlich mehr Schulpraktika vorgesehen sind, als im Masterstudium. 
Im Vergleich beider Studienphasen zeigt sich, dass die Studierenden im Ba-
chelor häufiger, gleichzeitig aber auch kürzer an der Schule sind, als dies im 
Masterstudium der Fall ist. Insgesamt ist insbesondere bezogen auf den Um-
                                                          
3 In diesem Kapitel werden ausgewählte Ergebnisse der Untersuchung vorgestellt. Für weiter-
gehende Auswertungen sei auf Lange (i.E.) verwiesen. Aus Gründen der Lesbarkeit wird auf 
die durchgängige Nutzung von Bachelor- bzw. Grundstudium und Master- bzw. Hauptstudi-
um verzichtet. Stattdessen wird überwiegend von Bachelor- und Masterstudium gesprochen, 
da  alle  Standorte,  zu  denen  Daten  vorliegen,  auf  eine  konsekutive  Ausbildung  umgestellt  
haben. 
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fang  der  schulpraktischen  Ausbildungsanteile  eine  deutliche  Heterogenität  
auf  der  strukturellen  Ebene  festzustellen.  Die  Diversität  der  Praxisphasen-
konzepte wird noch deutlicher, wenn zusätzlich die Bezeichnung dieser Stu-
dienanteile  (vgl.  Lange i.  E.)  und die institutionelle  Zuständigkeit  betrachtet  
werden. Für letztere stellte Weyland (2012) fest, dass die Verantwortung fast 
durchweg  bei  den  Hochschulen  läge,  gegenläufige  Entwicklungen  aber  zu  
beobachten seien. Im beruflichen Lehramtsstudium scheinen diese gegenläu-
figen Entwicklungen an Fahrt aufgenommen zu haben – vier Jahre später ist 
festzustellen, dass insbesondere in der Masterphase die Staatlichen Seminare 
eine  große  Verantwortung  in  der  schulpraktischen  Ausbildung  im  Studium  
übernehmen.4  
Die  dargestellte  Heterogenität  der  Struktur  der  Schulpraxisphasenkon-
zepte im beruflichen Lehramtsstudium schließt an vorliegende Untersuchun-
gen an (vgl. u. a. Weyland 2010; 2012) und spiegelt deutlich die mangelnde 
empirische  Befundlage  hierzu  wider.  Bezogen  auf  den  Umfang  der  Praxis-
phasen  wird  die  Diversität  der  Konzepte  besonders  deutlich.  Dies  ist  nicht  
verwunderlich,  da auf  der  einen Seite  der  schulpraktischen Ausbildung eine  
hohe  Wirksamkeit  zugeschrieben  wird  und  häufig  längere  Praxisphasen  im  
bildungspolitischen Kontext gefordert werden (vgl. u. a. Terhart 2013; Wey-
land  2014),  andererseits  vorliegende  empirische  Befunde  den  Vorteil  der  
längeren  Praxisphasen  nicht  unterstreichen.  Einzeluntersuchungen  stellten  
„bedenkliche Negativentwicklungen bei  den Studierenden mit  langen schul-
praktischen  Ausbildungsanteilen [fest,  Anm.  d.  Autoren].  Es  verschlechtern  
sich  sowohl  ihre  Berufsmotivation  als  auch  ihre  Haltung  gegenüber  dem  
Lehrerberuf  als  Profession“  (Hascher  2012a,  116).  Und  auch  die  subjektive  
Bewertung  der  Praxisphasen  fällt  mit  zunehmender  Praxiserfahrung  kriti-
scher aus (vgl. ebd.). 
Auch  bezogen  auf  die  Organisationsform  liegen  bisher  wenige  For-
schungsbefunde vor. Erste Untersuchungen haben für das Lehramt an Gym-
nasien keine bzw. nur geringe Unterschiede in den wahrgenommenen Lehrer-
trägen  von  Block-  und  semesterbegleitenden  Praktika  festgestellt  (vgl.  
Gröschner et al. 2015). Insbesondere hier könnte sich jedoch eine Besonder-
heit des beruflichen Lehramtes – der Turnusunterricht – niederschlagen. Vor 
diesem  Hintergrund  bieten  sich  lehramtsspezifische  Untersuchungen  an.  
Verdeutlicht  an  diesen  Beispielen  zeigen  sich  auf  der  strukturellen  Ebene  
durchaus Forschungsbedarfe,  deren Umsetzung durch eine standortübergrei-
fende Herangehensweise befruchtet würde.  
Auf  der  Ebene  der  Begleitung  schulischer  Praxisphasen  wurden  u.  a.  
die  seminaristische  Begleitung  und  die  Mentorenqualifizierung  untersucht.  
Unter  der  seminaristischen  Begleitung  wurden  sowohl  vor-  und  nachberei-
tende  als  auch  begleitende  Lehrveranstaltungen  subsummiert.  Die  Auswer-
                                                          
4 Gefragt und ausgewertet wurde, ob jeweils Vor-, Begleit- oder Nachbereitungsseminare von 
den Staatlichen Seminaren gestaltet und durchgeführt werden.  
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tung der Daten nach der seminaristischen Begleitung ergab, dass der Großteil 
der  Praktika  begleitet  durch  Seminare  stattfindet.  Nur  16,33  % der  Praktika  
im Bachelor und 2,22 % der Praktika im Master finden ohne seminaristische 
Begleitung  statt.  Für  die  Mehrzahl  der  Praktika  (77,55  %  im  Bachelor  und  
84,44 % im Master) werden Vorbereitungsseminare durchgeführt. Der Anteil 
an Begleit- und Nachbereitungsseminaren ist etwas geringer, insbesondere im 
Bachelorstudium.  Die  seminaristische  Begleitung  ist  für  die  Kompetenzent-
wicklung  der  Studierenden  von  besonderer  Bedeutung,  das  zeigen  mehrere  
Studien (vgl. u. a. Weyland 2014). Auch Studierende schätzen den Praxisbe-
zug der Praktika höher ein, wenn diese eng mit Lehrveranstaltungen verbun-
den  und  professionell  vor-  und  nachbereitet  sind  (vgl.  Gröschner,  Schmitt  
2010).  
Neben der institutionellen Begleitung ist die Betreuung in der Schule ein 
wesentlicher  Einflussfaktor  für  die  Wirksamkeit  der  schulischen  Praxispha-
sen (vgl. Weyland 2014). Viele Hochschulen (n=14) qualifizieren die Mento-
rInnen  in  Weiterbildungs-  und  Zertifikatskursen  gezielt  für  ihre  Rolle  im  
Schulpraktikum.  Hochschulen  in  Berlin  und  Bayern  geben  an,  ihr  Angebot  
um Weiterbildungsstudiengänge  für  MentorInnen  erweitert  zu  haben.  Diese  
Informationen  sind  jedoch  mit  Vorsicht  zu  betrachten,  da  einige  Standorte  
auch  explizit  darauf  hinwiesen,  dass  die  tatsächlichen  MentorInnen  an  den  
Schulen die Angebote nicht durchlaufen haben müssen, um PraktikantInnen 
betreuen zu können. Ebenso viele Standorte gaben jedoch an, keine formale 
Qualifizierung durchzuführen. Dies ist insofern verwunderlich, da die beson-
dere Rolle der MentorInnen im Schulpraktikum bereits empirisch nachgewie-
sen  werden  konnte  (vgl.  Gröschner  et  al.  2013;  Hascher  2012a).  Bach  und  
Kollegen  (2014)  verwiesen  auf  die  Vielzahl  der  Aufgaben  und  Funktionen,  
die die Lehrkräfte in der Rolle als MentorIn ohne eine derartige Ausbildung 
nicht so wahrnehmen könnten, dass ein erfolgreicher Kompetenzerwerb statt-
finden könne. Dennoch ist das wissenschaftliche Interesse an den MentorIn-
nen bisher gering. 
Zuletzt  sollen  ausgewählte  Ergebnisse  auf  der  Ebene  der  curricularen 
Einbindung  dargestellt  und  diskutiert  werden.  Neben  der  Präsenz  in  der  
Praktikumsschule  haben  die  Studierenden  im  Praktikum  oftmals  weitere  
Aufgaben und Arbeitsaufträge zu erledigen. Dazu zählen Praktikumsberichte 
und  Portfolios  sowie  Unterrichtsentwürfe,  Studienaufträge  und  –projekte,  
Präsentationen  sowie  Gespräche  mit  DozentInnen  und  MentorInnen.  Dafür  
bekommen die Studierenden zwischen zwei und 30 Leistungspunkte. In Ab-
bildung 2 ist zu erkennen, dass die Spannweite der Leistungspunkte zwischen 
Bachelor-  und Masterphase stark differenziert.  Im Bachelorstudium erhalten 
die  Studierenden  im  Mittel  5,88  Leistungspunkte,  im  Masterstudium  8,83  
Leistungspunkte für Studienleistungen im Rahmen des Praktikums. 
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Abb. 2: Curriculare Einbindung (Leistungspunkte) 
Quelle: Eigene Darstellung 
Die Spannweite der vergebenen Leistungspunkte ist im Master deutlich höher 
als  in  der  Bachelorphase.  Der  Interquartilabstand,  also  die  Boxlänge,  in  der  
die  mittleren  50  %  aller  Werte  liegen,  beträgt  im  Bachelor  drei  Leistungs-
punkte und im Masterstudium sechs Leistungspunkte. Die Ausreißer im Ba-
chelor liegen sehr nah am oberen Whisker,5 im Master sind Extremwerte6 zu 
verzeichnen,  die  sehr  weit  vom  oberen  Whisker  entfernt  liegen.  Wird  aus-
schließlich die Anzahl der vergebenen Leistungspunkte als Maß für die curri-
culare Wertschätzung der Praktika herangezogen, muss geschlussfolgert wer-
den,  dass  die  vielfach  kritisierte  Randständigkeit  der  schulpraktischen  Aus-
bildungsanteile  nicht  flächendeckend  vorhanden  ist,  sondern  die  curriculare  
Wertschätzung  sehr  stark  differenziert.  Unabhängig  davon  ist  die  Frage  be-
rechtigt, ob eine höhere curriculare Wertschätzung tatsächlich einen höheren 
Kompetenzerwerb nach sich zieht. Eine Frage, die auf Basis von standortbe-
zogener Forschung sicherlich nicht zu beantworten ist, sondern standortüber-
greifender Forschung bedarf. 
Ein  weiterer  Indikator  für  die  Integration  der  Praktika  in  die  theoreti-
schen  Studien  ist  für  Weyland  (2012,  5)  die  „curriculare  Abstimmung  in  
Bezug  auf  die  einzelnen  schulischen  Praxisphasen“  untereinander.  In  der  
Bachelorphase  sind  43,75  %  der  Praktika  in  ein  praktikumsübergreifendes  
Konzept  (einschließlich  Schulpraxissemesterkonzept)  eingebunden,  in  der  
                                                          
5   Als  Whisker  werden  die  von  der  Box  abgehenden,  T-förmigen  Linien  bezeichnet,  deren  
Länge  maximal  das  1,5-fache  des  Interquartilabstandes,  also  der  Boxlänge,  beträgt.  Der  
Whisker endet genau an dem Punkt, an dem sich der letzte Wert befindet, der nicht weiter 
als 1,5 Quartilabstände vom ersten (unteren) bzw. dritten (oberen) Quartil entfernt liegt. 
6  Extremwerte sind Werte, die mehr als drei Interquartilabstände vom Median entfernt liegen. 
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Masterphase  ist  der  Anteil  mit  56,25  %  etwas  höher.7  Nur  zehn  Standorte  
gaben an,  weder im Bachelor noch im Master ein praktikumsübergreifendes 
Konzept  implementiert  zu  haben.  Vorreiter  der  praktikumsübergreifenden  
Konzepte ist im Masterstudium das Schulpraxissemester, welches an 35,38 % 
der  Standorte  eingeführt  ist.  Welchen  Mehrwert  die  praktikumsübergreifen-
den  Konzepte,  allen  voran  das  Schulpraxissemesterkonzept,  in  der  Ausbil-
dung des beruflichen Lehramtes mit sich bringen, müssen künftige Untersu-
chungen  zeigen.  In  Nordrhein-Westfalen  resümierten  Rexing  und  Klitze  
(2015)  beispielswiese  durchaus  heterogene  organisatorische  Probleme  und  
Herausforderungen  des  Schulpraxissemesters,  wie  beispielsweise  die  Diffe-
renzen  zwischen  Schuljahr  und  Semester  sowie  Vermittlungs-  und  Zutei-
lungsprobleme,  die  durch  die  Vielfalt  des  Angebotes  an  berufsbildenden  
Schulen verstärkt werden. 
Im  letzten  Schritt  der  Auswertung  erscheint  es  zunächst  sinnvoll,  die  
festgestellte  Komplexität  der  schulpraktischen  Ausbildungsmodelle durch 
Typenbildung  zu  reduzieren.  Eine  Typologisierung  der  Modelle  erleichtert  
die Vergleichbarkeit der Standorte, was nach Weyland (2012) einerseits posi-
tive Auswirkungen auf die Mobilität der Studierenden haben kann und nach 
Gröschner  und  Kollegen  (2015)  andererseits  die  Wirksamkeitsforschung  
bereichern kann, da Evaluationen standortübergreifend mit typologisch ähnli-
chen Referenzmodellen durchgeführt werden können.  
Zur Bildung der Typen in Anlehnung an Gröschner und Kollegen (2015) 
wurden  die  Merkmale  Umfang  und  Leistungspunkte  herangezogen  und  ins  
Verhältnis gesetzt. Das als relativer Workload bezeichnete Verhältnis gibt an, 
wie  hoch  der  Workload  je  Praktikumswoche  ist.  Im  Ergebnis  konnten  drei  
Typen identifiziert werden: 
Typ 1: Standorte, die Praktika einem vergleichsweise hohen Workload je 
Praktikumswoche,  vorhalten.  Die  Praktikumsphasen  dieser  Standorte  sind  
durch  wenige,  relativ  kurze  Praktika  gekennzeichnet.  Der  Schwerpunkt  der  
Praktika  liegt,  sowohl  bezogen  auf  den  Umfang  als  auch  bezogen  auf  die  
Leistungspunkte der Praktika, im Masterstudium. 
Typ 2: Standorte, die Praktika mit einem mittleren relativen Workload je 
Praktikumswoche  vorhalten.  Die  Praktikumsphasen  der  Standorte  dieses  
Typs  sind  durch  vergleichsweise  viele  und  kurze  Praktika  gekennzeichnet,  
deren Schwerpunkt in der Bachelorphase liegt. 
Typ 3:  Standorte,  die  Praktika  mit  einem relativ  niedrigen  Workload  je  
Praktikumswoche vorhalten. Die Studierenden sind über einen längeren Zeit-
                                                          
7  Gefragt  wurde,  ob  die  jeweiligen  Einzelpraktika  im  Bachelor-  und  Masterstudium  in  ein  
praktikumsübergreifendes  Konzept  oder  ein  Schulpraxissemesterkonzept  i.S.  der  unter  3.2.  
aufgegriffenen Definition eingebungen sind. Das Konstrukt praktikumsübergreifendes Kon-
zept wurde bewusst nicht weiter eingeschränkt, da erfragt werden sollte, ob die Standorte ein 
– wie auch immer gestaltetes – übergreifendes Konzept einsetzen. Zur Differenzierung der 
Konzepte  sind  weitere  Untersuchungen  auf  Basis  studiengangsrelevanter  Dokumente  not-
wendig. 
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raum an der Schule, bekommen aber im Durchschnitt nicht mehr Leistungs-
punkte als Studierende, die kurze bis mittlere Praktikumsphasen durchlaufen. 
Im Ergebnis zeigt sich, dass diese Typenbildung sich als wenig aussage-
kräftig erweist, auch die Güte ist aufgrund des geringen Stichprobenumfangs 
als  mittelmäßig  einzuschätzen.  Um  zu  besseren  Ergebnissen  zu  kommen,  
wäre es denkbar, die Einzelpraktika als Einzelfälle zu betrachten, statt – wie 
hier erfolgt – die Standorte als Einzelfälle für die Typenbildung zugrunde zu 
legen. 
4. Schlussfolgerungen 
Ein  Randphänomen  ist  die  schulpraktische  Ausbildung  im  universitären  
Lehramtsstudium größtenteils  nicht  mehr,  die  curriculare  Einbindung  durch  
Seminare und praktikumsübergreifende Konzepte ist zwar heterogen, aber es 
zeigt  sich  auch,  dass  das  Schulpraktikum  seine  randständige  Stellung  im  
Studium  verlässt  und  an  Bedeutung  gewinnt.  Dennoch  zeigt  die  Untersu-
chung,  dass  auch  für  das  Lehramt  an  berufsbildenden  Schulen  das  Bild  der  
schulpraktischen  Ausbildungsmodelle  als  Flickenteppich  bezeichnet  werden  
kann. Insgesamt hat sich in den Reformen der Studienprogramme ein breites 
Spektrum  an  Schulpraxisphasen  und  -konzepten  etabliert.  Alle  Standorte  
zeichnen  sich  durch  eine  Einzigartigkeit  aus,  die  sich  teilweise  nur  schwer  
über  ein  Fragebogendesign  erheben  und  abbilden  lassen.  Zwar  sind  die  
Merkmale  und Indikatoren  durchaus  zur  Beschreibung  und zur  Kategorisie-
rung der Praxismodelle geeignet, die jeweiligen Ausprägungsformen dennoch 
teilweise so vielfältig und standortspezifisch, dass eine eindeutige Zuordnung 
im  Einzelfall  mitunter  schwerfiel.  Darüber  hinaus  muss  eingeschränkt  wer-
den, dass das vorgestellte Konzept zur Beschreibung und Kategorisierung der 
Schulpraxisphasenmodelle nicht dazu geeignet ist, die einzelnen Schulpraxi-
sphasenkonzepte in der realen Komplexität  darzustellen und zu vergleichen. 
Jedoch zeigte sich, dass schon die kleine Auswahl an Merkmalen und Indika-
toren  eine  große  Diversität  der  Konzepte  nachweisen  konnte.  Dies  verdeut-
licht die besonderen Herausforderungen struktureller Untersuchungen schuli-
scher  Praxisphasen.  Dennoch  konnten  grundlegende  Strukturen  erfasst  und  
abgebildet  und  damit  eine  aktuelle  Bestandsaufnahme  bezogen  auf  ausge-
wählte Merkmale vorgelegt werden, auf deren Basis weitere und vertiefende 
Untersuchungen vorgenommen werden können. Denkbare wären vertiefende 
Analysen  der  Praktikumsmodelle  auf  Basis  studiengangsrelevanter  Doku-
mente.  
Für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik zeigen die Ergebnisse der Un-
tersuchung,  dass  im  Feld  der  Wirksamkeitsforschung  der  schulpraktischen  
Studien  bezogen  auf  die  berufliche  Lehramtsausbildung  und  standortüber-
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greifende  Forschungsansätze  ein  deutliches  Defizit  besteht.  Dies  wird  auch  
durch die  Vielfalt  der  existierenden Praxisphasenmodelle  an den Standorten 
deutlich. Lägen mehr Befunde zur wirksamen Ausgestaltung der schulischen 
Praxisphasen  vor,  wären  standortübergreifend  Modelle  zu  erwarten,  die  auf  
Forschungsbefunden aufbauen und somit eine systematische Professionalisie-
rung  befördern  und  gleichzeitig  die  Mobilität  der  Studierenden  verbessern  
könnten. 
Im Beitrag  wurden  einige  Ansätze  für  weitergehende  Forschungsfragen  
angeschnitten, interessant ist es hier vor allem für die Qualitätsverbesserung 
der Praxisphasen in der beruflichen Lehramtsausbildung die Besonderheiten 
der beruflichen Bildung einzubeziehen. Forschungsmethodisch stellen derar-
tige Forschungsfragen jedoch eine große Herausforderung dar. Längsschnitt-
studien  und standortübergreifende Untersuchungen werden in  der  Wirksam-
keitsforschung als fruchtbare Untersuchungsdesigns aufgefasst,  die es erlau-
ben,  Wirkungsmodelle  und  –zusammenhänge  zu  identifizieren,  zu  beschrei-
ben  und  folglich  Lehrerausbildungsmodelle  zu  vergleichen  (vgl.  Gröschner,  
Schmitt 2010). 
Zwar ist die Erforschung der Praxisphasen im Lehramtsstudium mittler-
weile zu einem florierenden Forschungsfeld herangereift, die Zahl der Unter-
suchungen,  die  die  Spezifika  des  Lehramtes  an  berufsbildenden  Schulen  
explizit  berücksichtigen,  ist  jedoch  im Vergleich  zu  anderen  Lehramtstypen  
sehr gering. 
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